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Oordeelsvorming van leerkrachten in het
speciaal onderwijs
over de remedieringsmogelijkheden van hun leerlingen
SAMENVATTING
Regelmatig tonen onderzoekers aan dat leerkrachten in
het regulier onderwijs in hun overwegingen een leerling
naar het speciaal onderwijs te verwijzen, niet alleen de
ernst van de leerproblematiek, maar ook het gedrag van
de leerling en de onderwijsbetrokkenheid van diens
ouders in ogenschouw nemen.ln onderhavig onderzoek
werd nagegaan of leerkrachten in het speciaal onderwijs
ter bepaling van de remedieringsmogelljkheden van een
leerling, zich eveneens rekenschap geven van het gedrag
van de leerling en de onderwijsbetrokkenheid van de
ouders. Daartoe beoordeelden 19 ervaren leerkrachten -
werkzaam in het speciaal onderwijs voor kinderen met
leerproblemen - elk een viertalleerlingen uit hun klas: twee
die relatief hoog, en twee die relatief laag presteerden.
Behalve de remedieringsmogelijkheden beoordeelden
de leerkrachten hun leer- en mogelijke gedragsproblemen
alsmede de onderwijsbetrokkenheid van hun ouders.
Uitkomsten wezen uit dat de oordeelsvorming over de
remedieringsmogelijkheden slechts ingegeven leek door
de ernst van de leerproblematiek. Niettemin bleek het
door de leerkrachten ingeschatte prestatieniveau van de
leerlingen dat nauw met de remedieringsmogelijkheden
was verweven, sterk samen te hangen met het gedrag
van de leerlingen alsmede met de onderwijsbetrokkenheid
van hun ouders. Leerkrachten percipieren de relatief hoog
presterende leerlingen op een vergelijkbare wijze als hun
collega's in het reguliere onderwijs: ze hebben minder
gedragsproblemen en meer bij het onderwijs betrokken
ouders dan de relatief laag presterende leerlingen.
Bovendien worden de verschillen tussen jongens en
meisjes op dezelfde stereotiepe wijze waargenomen
als door leerkrachten in het reguliere onderwijs gebeurt.
1 Inleiding
Al sinds het ontstaan van het speciaal onderwijs
is men ervoor beducht daar kinderen ten
onrechte naar te verwijzen. Zo sprak in het
begin van de vorige eeuw de Amsterdamse
schoolarts Herderschee er zijn bezorgdheid
over uit dat leerkrachten de neiging hebben
daar alleen maar hun 'moeilijke'leerlingen
naartoe te sturen. Reden waarom hij zijn hoop
vestigde op de intelligentietest van Binet die,
volgens hem "een triomftocht over de gehele
wereld was begonnen" (Herderschee, 1929,
p. 77). Dat instrument, zo meende hij, zou
eindelijk paal en perk stellen aan de in zijn ogen
irrationele verwijzingspraktijken van leerkrach-
ten. Elisabeth Farrel, een onderwijzeres die rond
de voorlaatste eeuwwisseling aan de bakerrnat
van het Amerikaanse speciaal onderwijs stond,
drukte zich in een rapportage aan het Ministerie
van Onderwijs in gelijke bewoordingen uit.
Ook zij hoopte dat een op Binets test gefundeerde
selectie subjectieve en emotionele overwegingen
van de kant van de leerkracht bij een verwijzing
naar het speciaal onderwijs zou uitbannen
(vgl. Hendrick &MacMillan, 1989). Nog in
1983 echter, stelden de Amerikaanse onder-
zoekers Ysseldyke, Thurlow, Graden e.a. (1983)
vast dat " .... teachers tend to refer students who
bother them ... Different teachers may refer
different kinds of students because different
kinds of behavior bother them" (pp. 80-81).
Het testgebruik heeft daar klaarblijkelijk weinig
aan veranderd. Want de als leergestoord gediag-
nosticeerde en bijgevolg naar het speciaal
onderwijs verwezen leerlingen onderscheiden
zich volgens Ysseldyke, Algozzine e.a. (1982)
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in statistische zin niet van hun laag presterende
leeftijdgenoten in het reguliere onderwijs, noch
naar gemeten intelligentie, noch naar het niveau
van de schoolprestaties.
Oat het gedrag van leerlingen vaak een door-
slaggevende rol speelt bij hun verwijzing naar
het speciaal onderwijs werd ook in Amerikaanse
studies van recenter datum aangetoond (ct.
Orame, 2002; Gottlieb &Alter, 1994; Gottlieb &
Weinberg, 1999). Oaarmee zou, volgens Hosp
en Reschly (2003), tenminste ten dele, de zich
overigens ook in Nederland manifesterende
oververtegenwoordiging van kinderen uit etni-
sche minderheden in het speciaal onderwijs
kunnen worden verklaard: "(S)tudents who
come from a culture other than the teacher's
are at greater risk for being identified as having
a behavior problem and thus being placed out-
side the general education classroom" (p. 68).
Ook de oververtegenwoordiging van jongens,
of anders gezegd: de ondervertegenwoordiging
van meisjes in het speciaal onderwijs voor
kinderen met leerproblemen zou er wellicht
mee verklaard kunnen worden. Anders dan
bij jongens het geval is, gaan bij meisjes de
leerproblemen immers minder vaak met werk-
houdingsproblemen en ordeverstorend gedrag
gepaard (ct. Wehmeyer & Schwartz, 2001).
Oat wil overigens niet zeggen dat bepaald
gedrag van jongens per se reden voor hun
verwijzing zou zijn. Het gewicht dat eraan toe-
gekend wordt, blijkt namelijk contextgebonden.
Zo hanteren leerkrachten, afhankelijk van het
percentage jongens in hun klas, verschillende
criteria voor ordeverstorend gedrag: hoe meer
jongens, des te toleranter de leerkrachten zich
opstellen (Maas, 2000; Maas &Meijnen, 1999).
Uit onderzoek van Mehan, Hertweck and Miehls
(1986) blijkt bovendien dat leerkrachten
gefixeerd raken op het negatief gedrag van die
leerlingen van wie ook negatief gedrag wordt
verwacht, zelfs wanneer dat noch in kwantita-
tief, noch in kwalitatief opzicht afwijkt van het
gedrag van andere leerlingen in hun klas. De
leerkrachten die zij onderzochten identificeer-
den ruim 46 % van de negatieve gedragingen van
de door hen naar het speciaal onderwijs ver-
wezen leerlingen, terwijl bij de niet-verwezen
groep slechts 13.9% van de negatieve gedra-
gingen werd gesignaleerd.
Gedrag dat leerkrachten een doom in het oog
is, blijkt overigens niet alleen seksespecifiek,
maar tevens door de sociaal-economische
status van het herkomstmilieu van de leerling
bepaald. Leerkrachten signaleren althans meer
problematisch Oeer)gedrag bij kinderen uit de
lagere sociaal-economische milieus dan bij
kinderen uit de hogere milieus. Maar ook dan
geldt, gelet op de uitkomsten van studies van
Childs en McKay (1997, 2001), dat dit naar
verhouding meer bij jongens dan bij meisjes
wordt waargenomen. Uit hun onderzoek
blijkt dat leerkrachten twee tot drie keer meer
gedragsproblemen bij jongens uit de lagere
inkomensgroepen signaleerden dan bij hun
seksegenoten uit de hogere inkomenscate-
gorieen, terwijl bij meisjes die signalering
nauwelijks SES-afhankelijk bleek. Welke
implicaties dit voor mogelijke verwijzingen
naar het speciaal onderwijs heeft, laten de
auteurs in het midden. Oeze vraag wordt tot
op zekere hoogte door het onderzoek van
Zellman en Waterman (1998) beantwoord. Zij
constateerden dat leerkrachten bij de weging
van de leer-en/of gedragsproblematiek van hun
leerlingen zich niet zozeer door de sociaal-
economische status van de ouders laten leiden,
maar meer door het (gepercipieerd) niveau
van hun onderwijsbetrokkenheid dat, anders
dan veelal in de onderzoeksliteratuur wordt
gesuggereerd, niet automatisch met SES bleek
geassocieerd (vgl. ook Bracey, 1996; Stoep,
Bakker & Verhoeven, 2002). Niet alleen
vertoonden, naar zeggen van de leerkrachten,
de kinderen van onderwijsbetrokken ouders
minder leer- en gedragsproblemen dan leerlin-
gen van niet betrokken ouders, als zij ze des-
ondanks toch vertoonden, hadden leerkrachten
de neiging ze te minimaliseren, terwijl de
problemen van kinderen van niet-betrokken
ouders juist uitvergroot werden. De bevindingen
van Marnlin en Harris (1998) wijzen in eenzelf-
de richting: leerkrachten dragen veelal kinderen
voor een verwijzing naar het speciaal onderwijs
voor wanneer ze voor de oplossing van h un
problemen in een eerder stadium geen of weinig
steun vanuit het ouderlijk milieu ondervonden.
In onderhavig onderzoek staan niet de be-
weegredenen van leerkrachten om kinderen
met problemen naar het speciaal onderwijs te
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verwijzen centraal. Wij bewandelen de omge-
keerde weg en vragen ons af wat leerkrachten
ertoe brengt om eenmaal in het speciaal
onderwijs voor kinderen met leerproblemen
geplaatste leerlingen soms wel en soms niet,
voor remediering vatbaar te achten. Tot dusver
is daar, een enkele uitzondering daargelaten
(Bakker &Ubachs, 1993), geen onderzoek
naar verricht. Niettemin is de vraagstelling
des te relevanter geworden sedert het door de
Nederlandse overheid in gang gezette Weer
Samen Naar School-beleid (Ministerie van
0&W, 1990). Dat beleid beoogt immers niet
alleen zo weinig mogelijk kinderen naar
het in Nederland nog altijd separate speciaal
onderwijs te doen verwijzen, maar tevens de
daar niettemin toch geplaatste kinderen, als
het even kan, weer zo snel mogelijk in het
reguliere onderwijs te laten reYntegreren
(Ministerie van OC&W, 2003; Smeets, 2003).
Nagegaan zal worden of leerkrachten die
werkzaam zijn in het speciaal onderwijs bij
de inschatting van de remedieringsmogelijk-
heden van hun leerlingen geleid worden
door dezelfde factoren die hun collega's in het
regulier onderwijs ertoe brengen kinderen voor
een verwijzing naar het speciaal onderwijs voor
te dragen. Preciezer geformuleerd: wij vragen
ons af of leerkrachten in het speciaal onderwijs
bij de inschatting van de remedieringsmogelijk-
heden van hun leerlingen, naast de aard en ernst
van de leerproblematiek, ook het gedrag van de
leerling, alsmede de onderwijsbetrokkenheid
van hun ouders in overweging nemen.
2 Methode
Onderzoeksgroep
De steekproef bestond uit 19 ervaren leerkrach-
ten (14 mannenen 5 vrouwen), werkzaam in
de groepen 4 t/m 8 van speciale scholen voor
basisonderwijs, bedoeld voor kinderen met
leerproblemen in de provincies Gelderland
en Limburg. De gemiddelde leeftijd van de
leerkrachten lag rond de 37 jaar en driekwart
van hen beschikte over een so-akte.
Instrumentarium
Ten behoeve van het onderzoek werd een drietal
vragenlijsten ontwikkeld. De eerste vragenlijst
betrof de ernst en tevens de aard van de leer-
problematiek. De items verwijzen naar de drie
door Sprik (1998) onderscheiden domeinen van
leerproblematiek, teweten: 'algemeen', 'Iezen',
en 'rekenen'. Een voorbeeld van een item be-
treffende het algemene domein is 'Heeft moeite
met automatiseren'. Een voorbeeld van een item
van het leesdomein is 'Tekstbegrip is onvoldoen-
de ontwikkeld', en een voorbeeld van een item
terzake het rekendomein is 'Heeft moeite met
de plaatswaarde van cijfers in een getal'. De
vragenlijst bestond uit 16 stellingen in de vorm
van een 4-puntsschaal: helemaal eens, eens,
oneens, helemaal oneens; categorieen die res-
pectievelijk de waarden 1,2,3 en 4 toebedeeld
kregen. De betrouwbaarheid (Cronbachs alpha)
van de gehele lijst was .96; die van het algemene,
lees- en rekendomein waren respectievelijk .93,
.8gen .92.
De tweede vragenlijst betrof de aard en de ernst
van de gedragsproblematiek. Daartoe werd de
door Verhulst, Van der Ende en Koot (1997)
bezorgde Nederlandse versie van de Teacher
Report Form van Achenbach (1991) gebruikt;
in feite een aanpassing van de Child Behavior
Checklist van Achenbach en Edelbrock (1981).
De oorspronkelijke lijst bestond nit 120 beschrij-
vingen van overt gedrag op basis waarvan de
leerkrachten met behulp van 3-puntsschaaltjes
de geselecteerde leerlingen dienden te evalueren:
niet van toepassing (0), enigszins van toepassing
(1), geheel van toepassing (2). Een voorbeeld
van een item: 'Toont geen schuldgevoelens na
zich misdragen te hebben'. Binnen de vragenlijst
werd een drietal domeinen onderscheiden die
respectievelijk naar externaliserend gedrag,
internaliserend gedrag en werkhouding of
taakgedrag verwijzen. Cronbachs alpha van
de uit 24 items bestaande externaliserend
gedragsschaal was. 96; die van de uit 15 items
samengestelde internaliserend gedragsschaal
.83, en die van uit 13 items bestaande taak-
gedragsschaal.90.
De derde vragenlijst betrof de ouderlijke
onderwijsbetrokkenheid. De lijst bestond
uit 32 stellingen die elk op een 4-puntsschaal
konden worden geevalueerd: helemaal eens,
eens, oneens, helemaal oneens; categorieen
die respectievelijk de waarden 4,3,2 en 1
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toebedeeld kregen. De vragenlijst, gebaseerd op
de opvattingen van Grolnick en Slowiaczek
(1994), onderscheidt een drietal domeinen
van ouderlijke betrokkenheid, te weten:
'cognitief', 'school' en 'thuisconditie'. Een
voorbeeld van een item van het cognitieve
domein is 'Ouders gaan met hun kind naar
leerzame plekken zoals een museum of
dierentuin'. Een item dat het 'schooldomein'
representeert is 'Ouders zijn ge'informeerd
over de sterke en zwakke kanten van hun kind'.
Een voorbeeld van een item dat naar de thuis-
condities verwijst, is 'Ouders laten hun kind
selectief naar de tv kijken'. Na berekening van
de item-totaal correlaties en na verwijdering
van de items met een item-totaa! correlatie < .40
(5 items in totaal), bleek de betrouwbaarheids-
index, Cronbachsalpha, .95. Voorde afzonder-
lijke domeinen waren die betrouwbaarheden
respectievelijk: Ouderlijke betrokkenheid
cognitief.87, Ouderlijke betrokkenheid school.86,
en Ouderlijke Betrokkenheid Ihuisconditie.88.
Procedure
Aangezien verondersteld werd dat de bereid-
willigheid van de leerkrachten om aan het
onderzoek te participeren afhankelijk was
van daarmee gemoeide tijdsinvestering,
verzochten wij hen de vragenlijsten met het
oog op slechts vier leerlingen in te vullen;
twee die zij tot de beter presterende leerlingen,
en twee die zij tot de slechter presterende
leerlingen in hun groep rekenden. Het aldus
bepaalde prestatieniveau van de leerlingen
diende een tweetal doelstellingen. In de eerste
plaats stelde het ons in staat na te gaan of
leerkrachten in het speciaal onderwijs bij
het onderscheid tussen 'betere' en 'slechtere'
leerlingen met het oog op ouderlijke onderwijs-
betrokkenheid en gedrag dezelfde maatstaven
hanteren als hun beroepsgenoten in het reguliere
onderwijs. Daarnaast maakte het ons mogelijk
na te gaan of de remedieringsmogelijkheden
van de leerlingen varieren al naar gelang hun
prestatieniveau. Het ligt immers in de rede te
veronderstellen dat er tussen beide variabelen
een nauwe verwantschap bestaat. Nadat de leer-
krachten de drie vragenlijsten hadden ingevuld
werd hen gevraagd om op een 6-puntsschaal
aan te geven in welke mate zij de leerproblemen
van de geselecteerde leerlingen remedieerbaar
achtten: I laag remedieerbaar - 6 hoog reme-
dieerbaar.
3 Resultaten
Omdat elk van de I 9leerkrachten 4leerlingen
evalueerden, ontstonden er 76 beoordelings-
profielen; 23 van meisjes en 53 van jongens.
De aantallen meisjes en jongens bleken
gelijk verspreid over de groep 'betere'
(11 respectievelijk27) en 'slechtere' leer-
lingen (12 respectievelijk 26); een verdeling
die overeenstemt met de sekseverhouding
binnen het Nederlandse speciaal onderwijs
voor kinderen met leerproblemen.
Het vermoeden aangaande de nauwe samen-
hang tussen prestatie- en remediatieniveau werd
bevestigd door de berekening van Pearsons
product moment correlatiecoefficient die een
relatief hoge en significante waarde bereikte:
r = .69, Z = 7.24, P < .0001. Maar hoe hoog de
correlatie ook is, de gedeelde variantie van 47%
wijst uit dat prestatieniveau en remedierings-
mogelijkheden bepaald niet als een identieke
factor mogen worden beschouwd.
Remedieringsmogelijkheden
In Tabell zijn de correlaties tussen de geper-
cipieerde remedieringsmogelijkheden en aile
dimensies van leer- en gedragsproblematiek,
alsmede de dimensies van ouderlijke betrokken-
heid weergegeven. De eerste correlationele ana-
lyse betrof de verwachte samenhang tussen de
gepercipieerde remedieringsmogelijkheden en
de scores op elk van de leerproblemenschalen.
Stuk voor stuk betroffen het substantiele, daar-
enboven significante correlaties. Leerkrachten
schatten, kortom, de remedieringsmogelijk-
heden hoger in naarmate de leerproblemen
als milder worden gekwalificeerd.
De tweede correlationele analyse betrof de
samenhang tussen remedieringsmogelijkheden
en de scores op elk van de gedragsproblemen-
schalen. Daaruit viel af te leiden dat er geen
samenhang bestond tussen de remedierings-
mogelijkheden van de leerlingen en de eventueel
bij hen waargenomen internaliserende en/of
lABEL 1 Pearsons product moment correlatiecol!fficii!nten tussen remedii!ringsmogelijkheden,
leerproblemen, gedragsproblemen en ouderlijke betrokkenheid
Reme~ieringsmOgelijkheden
Z P
Leerproblemen
Aigemeen -.76 -8.45 .0001
lezen -.60 -5.89 .0001
Rekenen -.71 -7.63 .0001
Gedragsproblemen
Internaliserend -.02 -0.19 n.s.
Externaliserend -.08 -0.69 n.s.
Taakgedrag -.28 -2.45 .01
Ouderlijke Betrokkenheid
cognitief .31 2.76 .01
School .33 2.90 .01
Thuisconditie .27 2.40 .05
Noot:N - 76
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externaliserende gedragsproblematiek. Wel was
er sprake van samenhang tussen gepercipieerde
remedieringsmogelijkheden en taakgedrag,
wat erop wijst dat, naarmate er minder taak-
gedragsproblemen bij de leerlingen werden
gesignaleerd, leerkrachten de remedierings-
mogelijkheden van hun leerproblemen
hoger inschatten.
Aangezien de correlatiecoefficienten tussen
remedieringsmogelijkheden en leerproblemen
hoog uitvielen, werd de partiele correlatie
berekend. Na uitschakeling van het effect van de
variabele leerproblemen op de correlatie tussen
remedieringsmogelijkheden en taakgedrag,
daalde de correlatie tot een niet-significant
niveau, te weten r = .09 waaruit kon worden
afgeleid dat er in feite geen samenhang tussen
taakgedrag en remedieringsmogelijkheden
bestaat en derhalve de ernst van de leerproble-
matiek de enige variabele is die met remediatie
samenhangt.
De derde correlationele analyse betrof de
samenhang tussen de remedieringsmogelijk-
heden en de scores op de verschillende schalen
van ouderlijke onderwijsbetrokkenheid. Er
bleken matige, maar niettemin significante
correlaties tussen remedieringsmogelijkheden
en de drie dimensies van ouderlijke betrok-
kenheid te bestaan wat erop wijst dat hogere
betrokkenheidscores samengingen met
grotere kansen op remediatie. Omdat, zoals
gezegd, de correlatiecoefficienten tussen
remedieringsmogelijkheden en het niveau van
de onderscheiden dimensies van leerproble-
matiek hoog uitvielen, werden er wederom
partiele correlaties berekend. Na uitschakeling
van het effect van de variabele leerproblemen op
de correlatie tussen remedieringsmogelijkheden
en de drie schalen van ouderlijke betrokkenheid,
daalden alle partiele correlaties tot een niet
significant niveau; de correlatie met cognitie
werd -.06, die met school-.09, die met de
thuisconditie, ten slotte, -.13. Opnieuw blijkt
derhalve de ernst van de leerproblematiek de
enige variabele te zijn die met remedierings-
mogelijkheden samenhangt.
Prestatieniveau
In Tabel 2 worden de gemiddelde scores van
de beter en slechter presterende leerlingen op
alle onderscheiden dimensies van de leer- en
gedragsproblematiek, alsmede op die van de
ouderlijke betrokkenheid gepresenteerd. Om het
effect van het gepercipieerde prestatieniveau
en sekse op de ernst van de leerproblematiek
vast te steIlen, werd een 2 (prestatieniveau:
hoog vs. laag) X 2 (sekse: jongens vs. meisjes)
X 3 (leerproblemen: algemeen vs. lezen vs.
rekenen) ANOVA op de gemiddelde score van
leerproblemen uitgevoerd. Het hoofdeffect van
TABEL2 Gemiddelde scores van hoog en laag presterende leerlingen op de dimensies van leerproblemen,
gedragsproblemen en ouderlijke betrokkenheld
prestatieniveau
HO()g L"aag
Leerproblemen1
Aigemeen 2.05(.55) 3.05(.57)
Lezen 1.78 (.55) 2.66(.66)
Rekenen 1.99 (.65) 2.97(.68)
Gedragsproblemen2
Internaliserend .40(.27) .45 (.38)
Externaliserend .32(.37) .56(.57)
Taakgedrag .45(.42) .73(.52)
Ouderlijke Betrokkenheid3
Cognitief 3.02 (.53) 2.57(.54)
School 3.03(.49) 2.65(.55)
Thuisconditie 3.07(.50) 2.66(.49)
1 Een hoge gemiddelde score verwijst naar een hoog niveau van leerproblemen.
2 Een hoge gemiddelde score verwijst naar een hoog niveau van gedragsproblemen.
3 Een hoge gemiddelde score verwijst naar een hoog niveau van ouderlijke betrokkenheid.
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prestatieniveau bleek significant, F(I,n) =
50.64, P < .0001. Oat wijst uit dat, zoals ook
kon worden verwacht, de beter presterende
leerlingen minder leerproblemen vertonen dan
de slechter presterende leerlingen. Oat dit voor
jongens en meisjes in gelijke mate opgaat, bleek
uit het ontbreken van een interactie-effect tussen
sekse en prestatieniveau.
Het hoofdeffect van leerproblemen was even-
eenssignificant,F(2,144) = 12.30,p < .0001.
Oe vervolgens uitgevoerde t-tests brachten aan
het licht dat de algemene leerproblemen alsmede
de rekenproblemen hoger uitvielen dan de
leesproblemen, respectievelijk t(75) = 5.43,
P < .0001, en t(75) = 3.83,p < .001.
Om het effect van gepercipieerd prestatieniveau
en sekse op de ernst van de gedragsproblematiek
na te gaan, werd een 2 (prestatieniveau: hoog
vs. laag) X 2 (sekse: jongens vs. meisjes) X 3
(gedragsproblemen: internaliserend vs. exter-
naliserend gedrag vs. taakgedrag) ANOVAop
het gemiddelde van de gedragsproblemenscore
uitgevoerd. Het hoofdeffect van prestatieniveau
bleeksignificant,F(I,n) = 3.87,p < .05,
evenals het interactie-effect tussen prestatie-
niveau en gedragsproblematiek, F (2,144) =
3.27,p < .05). Nadereanalyseswezenuitdat
de bij hoog en laag presterende leerlingen,
statistisch gezien, vergelijkbare niveaus van
internaliserend probleemgedrag werden gesig-
naleerd, F < 1, terwijl bij de laag presterende
leerlingen significant meer externaliserend
probleemgedrag en taakgedragsproblematiek
werden waargenomen dan bij de hoog pres-
terende leerlingen, respectievelijk F (1,74) =
4.48,p < .05,enF(I,n)= 6.80,p < .0.1.Het
hoofdeffect van sekse bleek eveneens significant,
F (l,n) = 5.60, P < .5, net als de interactie tus-
sen sekse en gedragsproblematiek, F (2,144) =
3,69, P < .05. Nadere analyses wezen uit dat
meisjes en jongens, statistisch gezien, vergelijk-
bare niveaus van internaliserende gedragspro-
blematiek vertoonden, F < 1, terwijl jongens,
vergeleken met meisjes, meer externaliserende
gedragsproblemen, maar ook meer taakgedrags-
problemen lieten zien, respectievelijkF (1,74) =
3.80.p < .05,enF(1,74)= 7.32,p < .01.
Om het effect van gepercipieerd presta tie-
niveau en sekse op de mate van ouderlijke
betrokkenheid vast te stellen, werd een 2
(prestatieniveau: hoog vs. laag) X 2 (sekse:
jongens vs. meisjes) X 3 (ouderlijke betrokken-
heid: cognitiefvs. school vs. thuisconditie) op
de gemiddelde ouderlijke betrokkenheidscore
uitgevoerd. Het hoofdeffect van prestatieniveau
was significant en wees derhalve uit dat de
betrokkenheid van ouders van hoog presterende
lABEL 3 Pearsons product moment correlatiecoefficienten tussen leerproblemen, gedragsproblemen
en ouderlijke betrokkenheid
2 5 6 7 8 9
1 Aigemene leerproblemen .75 .79 .13 .12 .33 -.32 -.37 -.23
2 Leesproblemen .73 .12 .14 .30 -.39 -.34 -.28
3 Rekenproblemen .02 -.01 .16 -.29 -.25 -.19
4 Internaliserend gedrag .41 .40 -.16 -.15 -.12
5 Externaliserend gedrag .73 -.26 -.33 -.31
6 Taakgedrag -.08 -.15 -.12
7 Ouderlijke betrokkenheidcognitief .77 .80
8 Ouderlijke betrokkenheidsChOOI .87
9 Ouderl ijke betrokkenheidthuisconditie
Noot
N ~ 76.vetgedrukte correlatiecoefficienten zijn significant. p minimaal < .05
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leerlingen hoger werd aangeslagen dan die van
laag presterende leerlingen, F (1,72) = 7.47,
P < .01. Het hoofdeffect van sekse bleek niet
significant, in tegenstelling tot het interactie-
effect tussen prestatieniveau en sekse, F (1,72)
= 4.31, P < .05. Met behulp van aanvullende
analyses werd aangetoond dat de betrokkenheid
van ouders van hoog presterende jongens
(M = 3.15,SD = .41), geletop FishersPLSD
< .05, hoger werd ingeschat dan die van laag
presterende jongens (M = 2.59, SD = .50),
ook hoger trou wens dan de betrokkenheid van
ouders van meisjes, om het even of die tot de
hoog presterende (M = 2.78, SD = .s5) dan wel
tot de laag presterende leerlingen (M = 2.70,
SD = .43) werdengerekend. Hethoofdeffectvan
ouderlijke betrokkenheid was niet significant,
de andere interactie-effecten evenmin.
Leerproblemen, gedragsproblemen en
ouderlijke onderwijsbetrokkenheid
Tabel 3 vermeldt de correlatiecoefficienten
tussen de domeinen van leerproblematiek,
van gedragsproblematiek en van ouderlijke
onderwijsbetrokkenheid. Aile domeinen
vertoonden hoge intracorrelaties hetgeen
op hun onderlinge verwevenheid wijst.
Leerproblemen en ouderlijke betrokkenheid
vertonen de hoogste samenhang. Binnen het
domein van de gedragsproblemen correleerde
taakgedrag hoog met extemaliserend probleem-
gedrag, terwijl intemaliserend probleemgedrag
matig met extemaliserend probleemgedrag
en taakgedrag correleerde. Algemene leer-
problemen en leesproblemen correleerden
significant met taakgedrag, maar niet met
extemaliserend en intemaliserend probleem-
gedrag, terwijl de rekenproblemen met geen
van de gedragsdimensies bleken te correleren.
Daamaast bleken alle dimensies van leerpro-
blemen significant met alle dimensies van
ouderlijke betrokkenheid te correleren, een
uitzondering daargelaten: rekenproblemen
bleken niet met ouderlijke betrokkenheidschool.
gecorreleerd. Binnen het domein van de gedrags-
problemen was alleen het extemaliserend
probleemgedrag met alle drie dimensies van
ouderlijke betrokkenheid gecorreleerd.
4 Conclusie
De uitkomsten van dit onderzoek lijken
eenduidig uit te wijzen dat leerkrachten in
het speciaal onderwijs de remediering van
hun leerlingen slechts door een enkel aspect
bepaald zien: de emst van hun leerproblemen.
Naarmate die emstiger worden bevonden,
achten leerkrachten de mogelijkheden tot
remediering geringer. Parallellen met resultaten
van onderzoek naar de beweegredenen van
leerkrachten in het reguliere onderwijs om
kinderen voor een verwi jzing naar het speciaal
onderwijs voor te dragen, lijken op het eerste oog
dan ook niet te trekken. Wisten onderzoekers
regelmatig aan te tonen dat leerkrachten in het
reguliere onderwijs zich in hun verwijzings-
praktijken niet slechts door de emst van de
leerproblemen van hun leerlingen laten leiden,
maar daarbij ook - misschien zelfs wel vooral
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- hun gedrag in ogenschouw nemen (Drame,
2002; Gottlieb &Alter, 1994; Gottlieb &
Weinberg, 1999), zich bovendien rekenschap
geven van de onderwijsbetrokkenheid van hun
ouders (Mamlin & Harris, 1998; Zellman &
Waterman, 1998), leerkrachten in het speciaal
onderwijs lijken zich bij de ins chatting van de
remedieringsmogelijkheden van hun leerlingen
noch door het gedrag van hun leerlingen, noch
door de onderwijsbetrokkenheid van hun
ouders te laten leiden.
Men zou geneigd kunnen zijn om deze uit-
komst toe te schrijven aan het betrekkelijk
homogene karakter van de leerlingenpopulatie
in het speciaal onderwijs. Zowel in gedragsmatig
opzicht als met het oog op de onderwijsbetrok-
kenheid van hun ouders zouden leerlingen in
het speciaal onderwijs wel eens een geringere
diversiteit kunnen vertonen dan leerlingen in
het reguliere onderwijs, juist omdat hun
gedragsproblemen, wellicht ook het ontbreken
van betrokkenheid van hun ouders bij het
onderwijs, destijds meewogen in hun verwijzing
naar een speciale school. Die conclusie is echter
voorbarig aangezien de analyses uitwijzen
dat leerkrachten de leerlingen in het speciaal
onderwijs allerminst als een homogene
groep beschouwen.
In de eerste plaats signaleren zij bij de relatief
hoog presterende leerlingen minder exter-
naliserend probleemgedrag en minder taak-
gedragsproblematiek dan bij de relatief laag
presterende leerlingen. En in aile gevallen
wordt de onderwijsbetrokkenheid van de
ouders van de hoog presterende leerlingen
hoger aangeslagen dan die van de relatief
laag presterende leerlingen. Kortom, ook in
het speciaal onderwijs oordelen leerkrachten
over de relatief hoog presterende leerlingen
in aile opzichten gunstiger dan over hun laag
presterende leerlingen.
In de tweede plaats percipieren leerkrachten
het gedrag van jongens anders dan dat van
meisjes. Leerkrachten signaleren bij jongens
meer externaliserend probleemgedrag en meer
taakgedragsproblematiek dan bij meisjes; een
uitkomst die al eveneens in overeenstemming
is met de resultaten van onderzoek onder
leerkrachten in het reguliere onderwijs
(Wehmeyer & Schwartz, 2001). Komt bij dat
de onderwijsbetrokkenheid van de ouders van
de relatief hoog presterende jongens hoger
wordt aangeslagen dan die van ouders van de
relatief laag presterende jongens, hoger ook
dan de onderwijsbetrokkenheid van ouders
van meisjes, om het even of die tot de hoog
dan wellaag presterende leerlingen moeten
worden gerekend. Ook in dit verband dringt
zich een vergelijking met de resultaten van
onderzoek onder leerkrachten in het regulier
onderwijs op. Childs en McKay (1997,2001)
stelden althans vast dat leerkrachten het
problematisch (leer)gedrag van jongens
vrijwel automatisch associeren met hun
milieu van afkomst, terwijl dat ten aanzien
van meisjes zelden of nooit gebeurt.
Dat de intercorrelaties tussen de onder-
scheiden domeinen van leerproblemen,
gedragsproblematiek en ouderlijke onder-
wijsbetrokkenheid nergens hun maximale
waarden bereiken, kan, ten slotte, als een
derde aanwijzing gelden dat leerkrachten in
het speciaal onderwijs hun leerlingen niet als
een homogene groep beschouwen.
Integendeel zeUs: zij blijken hun leerlingen
perfect te kunnen onderscheiden naar aard en
ernst van hun leer- en eventuele gedragspro-
blematiek, alsmede naar het niveau van de
onderwijsbetrokkenheid van hun ouders.
De resultaten van dit onderzoek brengen een
opmerkelijke paradox aan het licht. Aan de ene
kant blijken leerkrachten hun mening over de
remedieringsmogelijkheden van leerlingen
louter te baseren op de ernst van hun leer-
problematiek en nemen zij, welbeschouwd,
hun leerlingen zeer gedifferentieerd waar.
Van de andere kant echter beoordelen zij, gege-
ven het feit dat a) remedieringsmogelijkheid
nauw met prestatieniveau is verweven, en b)
prestatieniveau met zowel gedragsproblematiek
als met ouderlijke onderwijsbetrokkenheid is
geassocieerd, leerlingen met leerproblemen op
een tamelijk stereotiepe wijze. Leerlingen van
wie de remedieringsmogelijkheden laag worden
ingeschat zijn immers ook de leerlingen die laag
presteren, en de leerlingen die laag presteren
vertonen de meeste gedragsproblemen en
hebben de minst bij het onderwijs betrokken
ouders. Dit leidt tot de voorzichtige conclusie
dat leerlingen, behalve in het reguliere basis-
431
onderwijs, ook in het speciaal onderwijs kan-
didaat voor 'ideaal-typificering' (Hargreaves,
Hestor & Mellor, 1975) kunnen zijn, anders
gezegd: in de ogen van de leerkracht verwant-
schap met 'de goede' of 'de slechte' leerling
kunnen vertonen (ct., Bakker, 1984).
Tegen deze achtergrond beschouwd lijken
met name de laag presterende jongens tot een
risicogroep te behoren. Remediering van hun
leerproblemen lijkt niet meer in de rede te
liggen als gevolg van de bij hen gesignaleerde
externaliserende gedragsproblematiek, hun
taakgedragsproblemen en de geringe onderwijs-
betrokkenheid van hun ouders. Dit in tegen-
stelling tot de hoog presterende jongens:
hun leerproblemen lijken voor remediering
vatbaar op grond van hun geringe probleem-
gedrag en de hoge onderwijsbetrokkenheid van
hun ouders. Zowel de hoog als laag presterende
meisjes nemen in dit verband een tussenpositie
in: bij hen immers gaat een geringe graad van
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